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Die Kasuistik befindet derzeit im Aufwind der wis-
senschaftlichen Aufmerksamkeit, nicht nur, aber 
insbesondere in der Lehrer*innenbildung. Mithilfe der 
Kasuistik, so die programmatische Erwartung, können 
die Studierenden für ihr späteres professionelles Han-
deln erkennen, dass Bestände des beruflichen Routi-
newissens und des theoretisch-reflexiven Wissens in 
fall- und situationssensiblen Konstellationen immer 
wieder aufs Neue praktisch ins Verhältnis gesetzt 
werden müssen. 
Der vorliegende Band versucht das inzwischen diver-
sifizierte Feld kasuistischen Forschens und Lehrens im 
Bereich der Erziehungswissenschaft und der Fachdidak-
tiken auf ihm inhärente Strukturen und Ordnungen hin zu 
befragen. Es geht dabei nicht um die abschließende Klä-
rung des Feldes der Kasuistik, sondern um eine struk-
turierende Bestandsaufnahme, die bestehende Ansätze 
und Schulen der Kasuistik konzeptionell und konkret 
im Hinblick auf ihre Praxen miteinander in Beziehung 
setzen und gerade in den Differenzen die gemeinsamen 
Orientierungen, wie auch die diversen Potenziale von 
Forschung und Lehre am Fall herausarbeiten möchte.
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Für Micha Tiedtke (*8.9.1964 †26.2.2020)
1 Einleitung
Kasuistik ist in den letzten 20 Jahren zu einem Erfolgsmodell der erziehungswis-
senschaftlichen Lehrer*innenbildung geworden. Sie beruht zunächst auf dem ein-
fachen Grundgedanken, Protokolle der pädagogischen Praxis zum Gegenstand 
der Lehre zu machen und diese Protokolle in Lehrveranstaltungen gemeinsam zu 
interpretieren. Damit schließt sie sich der allgemeinen Idee des exemplarischen 
Lernens, die in allen Lehr/Lern-Kontexten Anwendung findet, an. Der spezi-
fische Erfolg der universitären Kasuistik beruht aber zweifelsohne auch darauf, 
dass das Lehren und Lernen am Exemplarischen, am Beispiel oder am Fall mit 
einem wissenschaftlichen Geltungsanspruch versehen wird. Erst dadurch wird die 
kasuistische Lehre zu einer wissenschaftlichen; erst dadurch wird das didaktische 
Prinzip der Fallbetrachtung und Fallreflexion zu einem hochschuldidaktischen. Als 
wissenschaftlich begründetes Fallverstehen verpflichtet sich die Kasuistik dem für 
die universitäre Lehre konstitutiven Wissenschaftsanspruch.
Die Herausbildung einer wissenschaftlichen Kasuistik als Gestaltungsprinzip der 
universitären Lehre beruht auf der Entwicklung qualitativer Forschungsmethoden 
und macht sich diese Entwicklung zunutze. Die Etablierung einer wissenschaftlich 
begründeten fallorientierten Lehre setzt die Entwicklung und Etablierung eines 
fallrekonstruktiven Forschungsverständnisses voraus. Ohne dieses Forschungs-
verständnis und die es tragende Forschungstradition wäre eine wissenschaftliche 
kasuistische Lehre nicht vorstellbar. Gäbe es keine fallverstehende Wissenschaft, 
gäbe es auch keine fallverstehende Lehre im wissenschaftlichen Kontext. Hat 
sich diese Forschungstradition aber einmal gebildet, liegt ihre Integration in die 
Lehre auf der Hand. Sie bietet dazu ausgesprochen günstige Möglichkeiten. Das 
Laboratorium der alltäglichen Interaktion steht Studierenden unmittelbar und 
problemlos zur Verfügung. Anders als in anderen Forschungskontexten beste-
hen hier keine technischen oder ressourciellen Hürden für eine Partizipation am 
Forschungsprozess. Man könnte sagen, dass sich für die Fallrekonstruktion das 
Problem der Einheit von Forschung und Lehre hochschuldidaktisch kaum stellt. 
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Es braucht keinen Platz im Labor oder im Archiv und auch keinen Zugang zu 
exklusiven, nur wenigen Forscher*innen zur Verfügung stehenden Datensätzen.
Es ist bemerkenswert, dass dieser Sachverhalt im Kontext der sozial- und erzie-
hungswissenschaftlichen Lehre keine größere Aufmerksamkeit erfahren hat. Die 
hochschuldidaktischen Implikationen qualitativer Forschung haben sich unbe-
merkt und gleichsam naturwüchsig in der Praxis der Lehre Geltung verschafft; sie 
sind dort aber nie in programmatischer Absicht hochschuldidaktisch formuliert 
worden. Warum auch? Diese Methoden sind ja nicht aus der Idee der studenti-
schen Partizipation entstanden. Das biografisch-narrative Interview, um ein pro-
minentes Beispiel zu nennen, hat seine Entwicklung nicht der Idee zu verdanken, 
dass diese Erhebungsmethode Studierenden leichter zur Verfügung steht als eine 
Fragebogenerhebung. Und die Objektive Hermeneutik ist nicht aus der Idee ent-
standen, dass die Tatsache, dass man an kleinsten Interaktionssequenzen, deren 
Erhebung jedem jederzeit unproblematisch möglich ist, sinnstrukturelle Rekon-
struktionen vornehmen kann und den Studierenden eine günstige Beteiligungs-
rolle verschafft. Dass also die sozial- und erziehungswissenschaftliche Lehre dort, 
wo sie von fallrekonstruktiv prozedierenden Forscher*innen durchgeführt wird, 
kasuistische Elemente enthält, ist eigentlich nicht der Rede wert und hat dort 
auch nicht zur Rede von einer kasuistischen Lehre geführt.
Als Schlagwort der Lehre hat Kasuistik sich erst im Kontext der Lehrer*innenbildung 
etabliert. Erst dort ist dieses Gestaltungsprinzip der Lehre zu einer exponierten 
hochschuldidaktischen Position geworden. Ich werde im Folgenden die These ver-
treten, dass diese programmatische Herausgehobenheit als Reaktion auf den gera-
dezu hysterischen Praxisanspruch, der auf dem Lehramtsstudium lastet, verstanden 
werden kann (Kap. 2). Der Erfolg der Kasuistik beruht auf dem Schein der Einlö-
sung eines in der universitären Lehrer*innenbildung material gar nicht einlösba-
ren berufspraktischen Anspruchs. Die tatsächlich gegebenen materialen Vorzüge 
einer fallrekonstruktiven Lehre können das Dauerproblem der Aufrechterhaltung 
des Wissenschaftlichkeitsanspruchs der Lehre nicht beseitigen (Kap. 3). Im Sog 
der sie legitimierenden Imagerie der Praxisbedeutsamkeit unterliegt die kasuistische 
Lehre vielmehr der Tendenz der Unterbietung der Ansprüche universitärer Lehre 
(Kap. 4). Dieser Unterbietungsgefahr unterliegt auch die im Namen der Kasuistik 
sich vollziehende Theoriebildung. Als Legitimationswissenschaft stellt sie sich in 
den Dienst der Begründung eines hochschuldidaktischen Programms. Der Primat 
der Legitimation schwächt jedoch ihre Erkenntnispotentiale (Kap. 5). 
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2 Das Lehramtsstudium im Spannungsfeld eines hysterischen 
Praxisanspruchs und seiner imageriehaften Einlösung
Bevor wir auf die Fallstricke der kasuistischen Lehre eingehen, sollten wir uns 
vergegenwärtigen, dass die Probleme, mit denen die Kasuistik behaftet ist, sich 
aus der allgemeinen Situation des Lehramtsstudiums ergeben. Das Lehramtsstu-
dium steht im Bann eines geradezu hysterischen Praxisanspruchs, der ihm eine uni-
versitäre Sonderrolle verleiht. Denn wie auch immer man den Zusammenhang 
zwischen einem Universitätsstudium und einer daran anschließenden beruflichen 
Praxis konzipieren mag: Selbst die brotlosen Studiengänge qualifizieren (wenn 
auch unspezifisch) und selbst die dezidiert auf eine Berufspraxis ausgerichteten 
Studiengänge beanspruchen nicht, im engeren Sinne eine Berufsqualifikation 
zu vermitteln. Niemand geht davon aus, im Jurastudium schon Richter*innen 
oder Anwält*innen hervorzubringen, im Medizinstudium Ärzt*innen oder im 
betriebswissenschaftlichen Studium Manager*innen. Der Zusammenhang zwi-
schen Studium und berufspraktischer Qualifikation wird als mehr oder weniger 
lose gekoppelt angesehen. Das betrifft zum einen die berufspraktische Dignität. 
Es scheint ein Konsens darüber zu herrschen, dass die berufspraktischen Qua-
lifikationen einen eigenständigen Aneignungsprozess voraussetzen, der durch 
das Studium nicht ersetzt werden kann. Das betrifft zum anderen die fachwis-
senschaftliche Dignität. Die universitäre Wissensvermittlung orientiert sich im 
engeren Sinne nicht an berufspraktischen Anforderungen und Selektionen, son-
dern an fachsystematischen Entscheidungen. Das lässt sich gerade an den hoch-
spezialisierten ärztlichen und juristischen Berufen verdeutlichen. Gerade in diesen 
Disziplinen bleibt das Studium ein fachliches studium generale, das sich bezüglich 
konkreter, berufspraktischer Kompetenzen indifferent verhält und das eine bezüg-
lich der berufspraktisch notwendigen Spezialisierung rücksichtlos überschüssige 
Wissensaneignung vorsieht.
Diese lose Kopplung von Studium und Berufspraxis stellt eine im Kontext instituti-
onalisierter Bildung ebenso typische wie erstaunliche Leistung dar. Sie ermöglicht 
es nämlich, die der selektiven Logik verpflichtete formale Notwendigkeit von Bil-
dungszertifikaten von den materialen Ansprüchen zu entlasten. Zwar erscheint die 
formale Qualifikation als notwendige Voraussetzung der materialen; aber weder 
muss die formale Qualifikation eine materiale behaupten („Wer erfolgreich Me-
dizin studiert hat, ist ein guter Arzt.“), noch muss der Bildungsgang sich in seiner 
inneren Struktur und in seinen konkreten Ausgestaltungen an den materialen, 
berufspraktischen Anforderungen orientieren und bewähren. So bringt das Abi-
tur keine Studierenden hervor und das Studium keine Ärzt*in, Rechtsanwält*in 
oder Manager*in. Bei aller Orientierung an den material-praktischen Erforder-
nissen geht mit dieser Entkopplung eine pragmatisch notwendige Autonomie der 
Ausgestaltung der Bildungspraxis einher. Gegenüber der Frage: „Ist das, was wir 
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hier tun, material notwendig und unverzichtbar für das Folgende?“ (z.B. für die 
Aufnahme eines Studiums oder die praktische Bewältigung eines akademischen 
Berufs) muss jede Bildungspraxis die Segel streichen.
Die Entkopplung formaler und materialer Ansprüche der Qualifikation kann als 
praktische Antwort auf das Technologiedefizit (vgl. Luhmann & Schorr 1982) in-
terpretiert werden und gewissermaßen als Verzicht auf die Formulierung falscher 
Kausalpläne. Denn man kann die Theorie des Technologiedefizits auch so verste-
hen, dass die Falschheit der Kausalpläne als solche eine Folge des Anspruchs auf 
Kausalität ist. Erst der Kausalitätsanspruch bringt die Bildungspraxis in die Not, 
ihren Anspruch kontrafaktisch unter Beweis zu stellen. Erst wenn die Bildungs-
praxis sich einem zweckrationalen Modus unterwirft, gerät sie in die Not eines 
Technologiedefizits.
Die Strategie der losen Kopplung umgeht diese Notlage. Sie beruht auf dem Ver-
zicht auf einen ausbildungslogischen Technologieanspruch und damit auf dem 
Verzicht auf ungedeckte Schecks. Damit ist nicht nur eine legitimatorische Ent-
lastung im Sinne der Entlastung von unglaubwürdigen Ausbildungsansprüchen 
gegeben, sondern auch ein Spielraum für die materiale, immanent an fachwissen-
schaftlichen Kriterien orientierte Ausgestaltung der Bildungspraxis.
Die Idee der losen Kopplung zwischen Studium und Beruf ist im Lehramtsstudi-
um wenig ausgeprägt. Im Gegenteil zeichnet sich dieser Studiengang durch einen 
Anspruch der unmittelbaren berufspraktischen Qualifikation aus. Als hysterisch 
kann dieser Anspruch deshalb bezeichnet werden, weil noch das kleinste Stu-
dienatom jederzeit unter Legitimationsdruck gesetzt werden kann mit der unver-
schämt lapidaren Frage: „Brauche ich das als Lehrer*in?“
Die studienlogische Fatalität dieses überspannten Praxisanspruchs des Lehr-
amtsstudiums kann man sich am einfachsten an den fachwissenschaftlichen, die 
späteren Schulfächer betreffenden Studienanteilen vor Augen führen. Sie be-
treffen berufspraktisch die Dimension des unterrichtlich zu vermittelnden Wis-
sens. Berufspraktisch unmittelbar relevant ist dieses Wissen offensichtlich dann, 
wenn es dem unterrichtlichen Wissen entspricht. Dagegen sind potentiell alle 
fachwissenschaftlichen Themen und Inhalte, die jenseits des schulischen Un-
terrichts angesiedelt sind, berufspraktisch bedeutungslos. Die Überschüssigkeit 
des wissenschaftlichen Wissens gegenüber dem unterrichtlich zu vermittelnden 
Wissen stellt im Lehramtsstudium ein legitimatorisches Dauerproblem dar. Eine 
fachwissenschaftlich universitäre Lehre, die sich nicht gleichsam deckungsgleich 
zum unterrichtlichen Curriculum verhält, erscheint als überflüssig und unprak-
tisch. Die Überschüssigkeit wird nicht wohlwollend als Potential der universitären 
Ausbildung wahrgenommen („Vielleicht hilft mir das ja irgendwann einmal.“), 
sondern im Gegenteil als geradezu praxisfeindlich. Was sich nicht unmittelbar als 
berufspraktisch notwendig erweist, stellt eine berufspraktische Negation dar.
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Gleichwohl stellt der berufspraktische Anspruch für die Fachwissenschaften keine 
allzu große Bürde dar. Man könnte ihre Stellung im Lehramtsstudium dadurch 
charakterisieren, dass sie unter Berufung auf ihre fachwissenschaftliche Identität 
diese Praxiszumutung relativ geschmeidig abwehren und sich darüber hinaus ka-
pazitär darauf berufen können, dass ihr Lehrangebot nicht (nur) auf Lehramtsstu-
dierende zugeschnitten werden kann, sondern notwendig der fachwissenschaft-
lichen Ausbildung gilt, an der die Lehramtsstudierenden partizipieren. Damit 
haben sie eine gute Entschuldigung; auch wenn diese Entschuldigung sie nicht 
von dem Verdacht des Desinteresses an der Lehrer*innenbildung befreit.
Diese Entschuldigung steht denjenigen erziehungswissenschaftlichen Studienan-
teilen,1 die ein exklusives und spezifisches Angebot für Lehramtsstudierende bie-
ten, nicht zur Verfügung. Sie sind dem Praxisanspruch des Lehramtsstudiums 
ungefedert ausgesetzt. Denn einerseits lastet auf ihnen eine besondere Erwartung: 
Wenn sich schon die Fachwissenschaften kaum um die berufspraktischen Belange 
kümmern, dann doch wenigstens der Professionalisierungsbereich des Studiums. 
Andererseits und damit einhergehend kann sich die erziehungswissenschaftliche 
Lehrer*innenbildung weniger hinter einem erziehungswissenschaftlichen Fach-
studium (an dem die Lehramtsstudierenden partizipieren) verstecken. Ein die 
Schulfächer betreffendes fachwissenschaftliches Studium mag berufspraktisch 
überschüssig und insofern nur lose gekoppelt sein; ein erziehungswissenschaft-
liches Fachstudium verspricht keinerlei Kopplung mehr zur berufspraktischen 
Kompetenz. Für die unterrichtliche Praxis ist die Geschichte der Reformpädago-
gik genauso irrelevant wie die Freudsche Sozialisationstheorie oder die Fendsche 
Theorie der Funktionen der Schule.
Der Praxishysterie kann das erziehungswissenschaftliche Lehramtsstudium nur 
mit einer Praxisimagerie begegnen; mit der Imagerie der Praxisbedeutsamkeit (vgl. 
Wernet 2016). In der Klemme der Unmöglichkeit einer materialen Einlösung 
der Praxisansprüche durch die universitäre Lehre und der gleichzeitigen Unmög-
lichkeit der Suspendierung des Praxisanspruchs stellt die symbolische und dekla-
ratorische Befriedigung dieser Ansprüche einen Ausweg dar. Der deklaratorische 
Weg beruht einfach auf der expliziten Behauptung der Praxisbedeutsamkeit. Man 
kann behaupten, dass grundlegende Kenntnisse der empirischen Bildungsforschung 
für den Lehrer*innenberuf unverzichtbar sind. Genauso kann man behaupten, 
dass grundlegende Kenntnisse der Geschichte der Reformpädagogik oder der So-
zialisationstheorie unerlässlich wären. Und natürlich kann man behaupten, dass 
eine kasuistische Lehrer*innenbildung unverzichtbar ist. Unverzichtbar ist aber 
nicht das Behauptete, sondern die Behauptung. Auf solche Behauptungen kann 
1 Ich beschränke mich im Folgenden auf die Betrachtung der erziehungswissenschaftlichen Lehre. 
Vieles davon ließe sich auf die psychologischen, soziologischen und fachdidaktischen Studienseg-
mente übertragen.
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das Lehramtsstudium kaum verzichten. Und tatsächlich scheinen solche Behaup-
tungen nicht nur im hochschuldidaktischen Diskurs, sondern unmittelbar in der 
Lehre eine beträchtliche perlokutive Kraft zu entfalten. Alleine schon die (mit 
einer gewissen Regelmäßigkeit vorgetragene) Behauptung der Praxisbedeutsam-
keit eines Seminars oder einer Vorlesung lässt bei den Studierenden den Eindruck 
entstehen, es sei tatsächlich so.2
Auf einem anderen Blatt steht die symbolische Befriedigung des Praxisanspruchs 
im Studium. Diese betrifft die Formsprache der universitären Lehre; also im wei-
testen Sinne hochschuldidaktische Fragen. Was kann die universitäre Lehre tun, 
um in ihrem praktischen Vollzug den Beteiligten (Lehrenden wie Studierenden) 
das Gefühl oder den Eindruck ihrer Praxisrelevanz zu vermitteln? Die erste Ant-
wort auf diese Frage ist relativ einfach: Sie muss eine Differenzerzeugung gegen-
über der Normalform universitärer Lehre leisten. Eine Lehre, die sich hinsichtlich 
ihrer Inhalte und hinsichtlich ihres Ablaufs in nichts von einer fachwissenschaft-
lichen Lehre unterscheidet, kann von vornherein nicht von sich beanspruchen 
(sondern höchstens behaupten; s.o.), sich an den besonderen Bedürfnissen der 
beruflichen Praxis zu orientieren. Um der Behauptung Nachdruck zu verleihen, 
ist eine Unterscheidbarkeit von den normalen Lehrformaten hilfreich.
Die Richtung dieser Differenz und Unterscheidbarkeit ist ebenfalls einfach zu be-
nennen: Ihr Fluchtpunkt ist der schulische Unterricht. Die Differenz zu den Stan-
dards universitärer Lehre wird durch eine Ähnlichkeit zum Unterricht hergestellt 
(vgl. Dzengel 2012). In dem Maße, in dem die universitäre Lehre Ähnlichkeiten 
zum schulischen Unterricht herstellt, wird sie als praxisbedeutsam wahrgenom-
men.
Ich möchte diese Strategie an einem einfachen und bekannten Beispiel veran-
schaulichen. Das studentische Referat stellt im Kontext des geistes- und sozial-
wissenschaftlichen Studiums eine etablierte und akzeptierte Form der Lehre dar. 
Es handelt sich dabei um eine Praxis, die mit erheblichen Zumutungen an die 
Studierenden einhergeht (vgl. Kollmer 2020). Sie müssen ein Thema, meist einen 
Text, zusammenfassen und zur Diskussion stellen. Das setzt einen eigenen Zugang 
voraus und die Bereitschaft, diesen Zugang zu problematisieren. Dieser Praxis 
zum Verwechseln ähnlich ist die schulunterrichtliche Praxis der Präsentation. Die 
Herkunft dieser Praxis beruht auf dem Projektunterricht. Die Präsentation soll die 
Projektergebnisse, die von einer Projektgruppe erzielt wurden, klassenöffentlich 
darstellen. Gruschka hat die intellektuelle Begrenztheit dieser Praxis empirisch 
überzeugend dargelegt (vgl. Gruschka 2008). Im Zentrum stehen ansprechende 
Plakate oder Folien, die zumeist ziemlich wenig mit einer gedanklichen Beschäf-
tigung mit dem Gegenstand zu tun haben. Den Stoff für diese Plakate und Folien 
2 Wobei bei aller Wirksamkeit dieses deklaratorischen Mechanismus auch nicht auszuschließen ist, 
dass Studierende den Trick durchschauen.
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liefern rasche Internetrecherchen. Und so lösen sich die theoretischen Probleme, 
die sich zum Beispiel mit Freuds Auffassung der Psyche stellen, in einem adretten, 
in Sekundenschnelle beschafften Schaubild (vgl. Abb. 1).
Abb. 1: Strukturmodell der Psyche3
Die Frage, welche Rolle dieser schulisch eingeübte Präsentationsstil im Kontext 
der universitären Lehre überhaupt einnimmt, ist natürlich schwer zu beantworten. 
Was sich aber zweifelsfrei sagen lässt, ist, dass dieser Stil, also die Umdefinition des 
universitären Referats in eine schulische Präsentation, im Kontext der erziehungs-
wissenschaftlichen Lehre nicht nur regelmäßig anzutreffen ist, sondern auch in 
diesem Kontext nicht kritisierbar ist.4 Aber worauf es hier vor allem ankommt, ist, 
dass dieser Stil dem Lehramtsstudium deshalb die Aura der Praxisbedeutsamkeit 
verleiht, weil er die Imitation einer schulischen Praxis darstellt. Der Import der 
Symbolsprache des Unterrichts in die universitäre Lehre stiftet den Praxisbezug.
Diese deklaratorischen und symbolischen Strategien der Einlösung des Praxisbe-
zugs des erziehungswissenschaftlichen Lehramtsstudiums sind sinnvoll insofern, 
als sie ein Legitimationsproblem bearbeiten, das diesem Studiengang anhaftet; 
ein Legitimationsproblem, das, worin auch immer seine Wurzeln liegen mögen, 
nicht hintergehbar ist. Die Lösung des Problems erfolgt auf dem Wege der Ima-
gerie. Der Praxisanspruch wird nicht real eingelöst – so wie die Fahrstunden den 
Praxisanspruch der Fahrschule real einlösen –, sondern imaginär. Das mag zwar 
3 https://de.wikipedia.org/wiki/Strukturmodell_der_Psyche (11.06.2020)
4 Wobei auch hier durchaus mit einer Kritik hinter vorgehaltener Hand zu rechnen ist (vgl. Fußnote 2).
306 | Andreas Wernet
doi.org/10.35468/5870-16
überraschend gut funktionieren, aber die Imagerie hat auch ihren Preis. Zunächst 
ist das der Preis der Kränkung des Intellekts. Wenn die Imagerie offensichtlich kei-
nen substantiellen Beitrag zur Ausbildung berufspraktischer Kompetenzen leistet, 
mit ihr aber gleichzeitig der Praxisanspruch versöhnt ist, dann stimmt etwas mit 
diesem Praxisanspruch nicht. Er repräsentiert dann weder ein intellektuell seriöses 
Anliegen, noch eine wertgebundene Überzeugung,5 sondern er scheint in Parolen 
zu bestehen („Mehr Praxis im Studium!“), die sich damit zufrieden geben, durch 
Parolen beantwortet zu werden („Lehrer*in werden vom ersten Tag an.“). Seine 
suggestive Kraft führt zu einer wechselseitigen, Lehrende wie Studierende invol-
vierenden Verstrickung in einen intellektuellen Zynismus der Aufrechterhaltung 
des Scheins.
Diese Scheinhaftigkeit, die durchaus an die erfolgreiche Bewerbung von Falten-
cremes erinnert, spielt sich innerhalb derjenigen Institution ab, die Parsons und 
Platt unter der Perspektive ihrer treuhänderischen Funktion als Statthalterin ge-
sellschaftlicher Rationalität rekonstruiert haben (vgl. Parsons & Platt 1990). Der 
Wissenschaftlichkeitsanspruch der universitären Lehre stellt ja nicht ein belie-
biges, antiquiertes oder auswechselbares Wertpostulat dar. Er entspringt unmit-
telbar und immanent der institutionalisierten Doppelfunktion der Universität als 
Ort der Forschung und der Lehre bzw. der Personalunion von Forschenden und 
Lehrenden. In diesem Rationalitätskontext ist auch die erziehungswissenschaft-
liche Lehre angesiedelt. Sie ist, wie alle anderen universitären Disziplinen auch, 
ihren wissenschaftlichen Standards verpflichtet. Und auch für diese Verpflichtung 
gilt, dass es sich dabei nicht um eine kontingente, hochschuldidaktische Vorliebe 
der Lehre handelt, die man genauso gut durch eine andere ersetzen könnte, son-
dern dass sie eine strukturell zwingende Folge der universitären Ausbildungslogik 
ist. Man kann die Frage der Lehrer*innenbildung sehr vielfältig beantworten; die 
Frage der universitären Lehrer*innenbildung kann man nur – wenn man nicht 
kaum hinnehmbare Inkonsistenzen in Kauf zu nehmen bereit ist (wie zum Bei-
spiel die Erledigung der nicht fachwissenschaftlichen Ausbildung durch externes, 
abgeordnetes Personal) – mit dem Anspruch auf Wissenschaftlichkeit beantworten. 
Für diesen Anspruch stellt der Praxisanspruch ein Hemmnis dar; eine ausgespro-
chen ungünstige und kontraproduktive Ausgangslage universitärer erziehungs-
wissenschaftlicher Lehre. Wie sollte es ihr gelingen, zugleich Geltungsfragen und 
praktische Fragen zu bearbeiten? Wie sollte es ihr gelingen, die Bearbeitung von 
Geltungsfragen als substantiellen Beitrag zur Beantwortung praktischer Fragen 
auszuweisen? 
5 Also keine Gesinnung im Weberschen Sinne; vgl. dazu die Unterscheidung von Gesinnungs- und 
Verantwortungsethik in Webers Politik als Beruf (1919).
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3 Jenseits der Imagerie: Lob der fallrekonstruktiven Lehre
Ich habe eingangs schon erwähnt, dass eine kasuistische Lehre als Folge einer 
Forschungsentwicklung angesehen werden kann. In dem Maße in dem sich in-
terpretative, fallrekonstruktive, an natürlichen Interaktionsprotokollen der so-
zialen Praxis orientierte Forschungsmethoden gebildet haben, liegt es nahe, 
diesen Forschungsansatz nicht nur in der Methodenlehre (als Beitrag zu einer 
qualitativen Methodenausbildung) zu behandeln, sondern ihn auch in materi-
al-inhaltlich ausgerichtete Lehrveranstaltungen einfließen zu lassen. Die hoch-
schuldidaktischen Implikationen des fallrekonstruktiven Vorgehens kann man 
sich durch das Diskursformat der Forschungs- und Fallwerkstätten, das sich im 
Kontext dieser Methodenentwicklung etabliert hat, vor Augen führen. Die Inter-
pretation in der Gruppe stellt eine für diesen Forschungsansatz charakteristische 
Auswertungspraxis dar (vgl. Reichertz 2013). Anders als eine mathematisch-sta-
tistische Datenauswertung, aber auch anders als die Arbeit im Labor oder Archiv, 
steht die fallrekonstruktive Analyse in einem wahlverwandtschaftlichen Verhältnis 
zu einer kommunikativen Praxis. Man muss diese Praxis nicht als Notwendig-
keit der Erkenntnisgenerierung oder Geltungssicherung ansehen.6 Es genügt für 
unsere Argumentation, sie als Möglichkeit einer kollegial-diskursiven Praxis der 
Erkenntnisgenerierung und Geltungssicherung zu konzipieren. 
Kasuistische Lehre besteht also in nichts anderem als in der Übertragung dieses 
Diskursformats in die universitäre Lehre. Damit ergibt sich für die Lehre eine 
kommunikativ ausgesprochen günstige Situation einer wissenschaftlichen Parti-
zipation.
Hier ist es notwendig, einen kurzen Blick auf den Wissenschaftlichkeitsanspruch 
geistes- und sozialwissenschaftlicher Disziplinen zu werfen. Er gründet sich in der 
Institutionalisierung einer diskursiven Praxis, in der sich die Rede, anders als in 
anderen Kommunikationskontexten, an Geltungsansprüchen orientiert. 
Das Normalseminar fokussiert seine argumentative Auseinandersetzung allerdings 
nicht auf die Wirklichkeit, sondern von vornherein auf Theorien. Dem Normal-
seminar liegen nämlich in der Regel Texte zugrunde, die einen Vorschlag zur 
theoriesystematischen Würdigung dieser Wirklichkeit machen; und die Seminar-
diskussion beschäftigt sich mit diesen Texten. Man liest Prange und diskutiert 
seine Sicht auf Unterricht als Zeigepraxis; man liest Bourdieu und diskutiert die 
Kategorie des kulturellen Kapitals; man liest Fend und diskutiert seinen Vorschlag 
der funktionalen Analyse von Schule.
Dieser Form der kommunikativen Einlösung des Wissenschaftlichkeitsanspruchs 
der Lehre gegenüber stellt die Fallrekonstruktion – im Sinne der Orientierung der 
Seminardiskussion an einem Protokoll sozialer Wirklichkeit – in zweifacher Hin-
6 Wie das z.B. Oevermann in frühen Schriften getan hat (vgl. Oevermann u.a. 1979, 393).
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sicht eine Bereicherung dar: Sie macht die Wirklichkeit selbst (natürlich nicht un-
mittelbar, sondern in ihrer protokollförmigen Repräsentation) zum Gegenstand 
der diskursiven Praxis (1) und sie ermöglicht eine kommunikative Aufweichung 
der Experten-Laien-Differenz (2).
(1) Mit dem ersten Aspekt geht der Anspruch der empirischen Begründetheit 
der Theoriebildung einher. Ich möchte das an einem klassischen erziehungswis-
senschaftlich-schulpädagogischen Topos erläutern: der Frage der Nähe der Leh-
rer-Schüler-Beziehung. Diese Frage, die die geisteswissenschaftliche Pädagogik 
genauso interessiert hat wie die sozialwissenschaftlich orientierte Professionalisie-
rungstheorie (vgl. Helsper 1996, 521ff.), lässt sich natürlich vorzüglich auf der 
Basis theoretischer Vorschläge diskutieren. Im Zentrum einer solchen Diskussion 
stehen theoriesystematische Fragen, wie etwa der Rollenbegriff, die Begriffe 
spezifische und diffuse Sozialbeziehung oder der Übertragungsbegriff. Eine solche 
Diskussion stellt allenfalls impressionistische empirische Bezüge her. Demgegen-
über unterwirft sich eine Betrachtung und Analyse unmittelbarer Protokolle der 
Lehrer-Schüler-Interaktion systematisch dem Anspruch der kritischen Befragung 
der Begriffsbildung in Bezug auf die empirischen Phänomene:
 L:  „Hast Du Deine Hausaufgaben?“
 S: „Nee, tut mir leid.“
 L: „Mir nicht.“
Dann sieht man, wie zum Beispiel an diesem Interaktionsprotokoll, dass in die 
Lehrer-Schüler-Interaktion tatsächlich ein diffuses Moment einfließt. Aber die 
Diffusität dieses pädagogischen Bezugs (vgl. Nohl 1933) hat nichts mit der persön-
lichen Zuwendung, die wir mit der diffusen Sozialbeziehung assoziieren, zu tun, 
sondern sie repräsentiert Enttäuschung, Frustration und Ablehnung. 
(2) Von selten gewürdigter Bedeutung für eine fallrekonstruktiv prozedierende 
Lehre scheint mir der Aspekt der Relativierung der Experten-Laien-Differenz zu 
sein. Für literatur- bzw. theoriebasierte Seminardiskussionen ist der kommunika-
tive Modus der Belehrung der Normalfall. Die Dozierenden erläutern. Die Stu-
dierenden können kaum mitsprechen. Sie kennen einfach die theoretischen und 
theoriehistorischen Bezüge nicht und können sie auch gar nicht kennen. Ihre 
Diskussionsbeiträge, wenn sie nicht ohnehin ausbleiben, bewegen sich notwendig 
im Modus des laienhaften Kommentars.
Das verhält sich gegenüber Interaktionsprotokollen sozialer Wirklichkeit etwas 
anders. Der sichere Hafen der mehr oder weniger ausgeprägten, gegenüber den 
Studierenden aber strukturell verbürgten theoriesprachlichen Versiertheit der 
Lehrenden wird gleichsam verlassen, wenn es um die Diskussion der Konkretion 
einer protokollierten Praxis geht. Die Theorietrümpfe stechen dann nicht mehr. 
| 309Fallstricke der Kasuistik
doi.org/10.35468/5870-16
Diese Praxis ermöglicht den Studierenden eine Mitsprache; sei es in Form eines 
Einspruchs (im Sinne der Widerlegung einer Deutung der Dozierenden), sei es in 
Form einer interpretativen Innovation (im Sinne der Einbringung einer neuen, von 
den Dozierenden nicht gesehenen Lesart).
Auch das möchte ich an einem Beispiel im Kontext der Nähe-Distanz-Thematik 
verdeutlichen. Im Deutschunterricht einer 10. Klasse sagt eine Lehrerin zu einem 
Schüler:
„Hör doch auf zu kippeln. Ich will keine erste Hilfe leisten müssen.“
Während das „Hör doch auf zu kippeln.“ dem Normalmodus der schulischen 
Disziplinierung entspricht, ist der Zusatz „Ich will keine erste Hilfe leisten 
müssen.“ befremdlich und insofern erklärungsbedürftig. Dieser erzieherische 
Sprechakt ist höchst komplex und schwer dechiffrierbar; und der Aspekt, dass 
die Formulierung erste Hilfe eine außeralltägliche Situation benennt, in der die 
Intimitätsgrenzen der alltäglichen Interaktion suspendiert sind, drängt sich inter-
pretatorisch nicht auf. Tatsächlich ist es Studierenden aber möglich, erste Hilfe mit 
Mund-zu-Mund-Beatmung zu assoziieren. Diese Assoziation setzt keine wissen-
schaftlichen Vorkenntnisse voraus. Umgekehrt ist die wissenschaftliche Expertise 
kein Garant für diese Intuition. So kann man sich unschwer vorstellen, dass ein 
Dozent diese Implikation des Sprechakts der Lehrerin nicht gesehen hat, während 
diese Assoziation Studierenden spontan in den Sinn kommt.7
Das strukturell unfaire Spiel der seminaristischen Interaktion, das die Lehrenden 
mit argumentativen Hoheitsrechten ausstattet, wird durch das fallrekonstruktive 
Vorgehen potentiell und punktuell um echte Beteiligungschancen bereichert. Es 
eröffnet die Möglichkeit einer echten Partizipation im Sinne der Artikulation ei-
ner fallrekonstruktiv weiterführenden Idee, die nicht schon Bestandteil des intel-
lektuellen Arsenals der Dozierenden ist. 
4 Fallstricke der kasuistischen Lehre
Diese Vorzüge einer fallrekonstruktiven Lehre lassen sich umstandslos für die ka-
suistische Lehrer*innenbildung fruchtbar machen. Auch die Lehrer*innenbildung 
profitiert von der wirklichkeitswissenschaftlichen Konkretion der Lehre, von den 
mit dieser Konkretion einhergehenden kommunikativen Partizipationschancen. 
Allerdings geraten diese Vorzüge im Kontext der Lehrer*innenbildung in den Sog 
7 Diese Idee ist deshalb so wichtig, weil der Schüler tatsächlich mit „Also gegen eine Mund-zu-Mund-
Beatmung hätte ich nichts“ antwortet. Dass dieser expliziten Entgrenzung des Schülers nicht nur 
eine Disziplinierung, sondern eine implizite Entgrenzung der Lehrerin vorausgegangen ist, ist für 
das Verständnis der Interaktionsdynamik von entscheidender Bedeutung.
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der Praxisimagerie. Sie unterliegen einem Perspektivwechsel, der darin besteht, 
dass diejenigen Prinzipien, die ursprünglich eine Antwort auf das Problem der 
Wissenschaftlichkeit der universitären Lehre darstellen, nunmehr unter dem La-
bel kasuistische Lehrer*innenbildung zugleich eine Antwort auf das Praxisproblem 
des Lehramtsstudiums liefern. 
4.1 Kasuistik und das Problem der Partizipation
Das hochschuldidaktische Ideal der Partizipation ist janusköpfig. Es speist sich aus 
zwei sehr unterschiedlichen Idealvorstellungen. Die eine Idealvorstellung beruht 
auf der Idee, die Lehre sei zugleich auch ein Ort der Forschung. Die Partizipation 
der Studierenden verbürgt dann die Einheit von Forschung und Lehre. Die koope-
rative Praxis ist eine wissenschaftliche Praxis. Die andere Idealvorstellung ist eine 
genuin didaktische. Sie betrifft jene Kooperation der Schüler*innen, die etwas 
altertümlich aber treffend als Mitarbeit bezeichnet werden kann. Jenseits ausge-
feilter didaktischer Begründungen ist hier die leitende Vorstellung, dass ein guter 
Unterricht sich durch rege Beteiligung auszeichnet.
Der Praxisanspruch der Lehrer*innenbildung lässt beide Vorstellungen in proble-
matischer Weise verschmelzen. Anders als die unterrichtliche Mitarbeit lässt sich 
die forschende Partizipation nicht als Maß der Beteiligungsdichte abbilden. Und 
die Frage, die sich die kasuistische Lehre gefallen lassen muss, ist, ob sie ein Medi-
um der forschenden Partizipation oder ein Medium der (forschungsindifferenten) 
Mitarbeit darstellt. 
Um diese Frage präziser zu justieren, ist es zunächst notwendig, einen kurzen 
Blick auf jene Form der forschenden Partizipation, die für eine erziehungswis-
senschaftliche Lehre maßgeblich ist, zu werfen: die diskursive Partizipation. Sie 
ist alles andere als einfach. Schon der Diskurs (im Sinne einer an Geltungsfragen 
orientierten Kommunikation) als solcher ist mit Zumutungen verbunden (Kunze 
& Wernet 2015). Diese Zumutungen finden im Kontext der Lehre eine Verschär-
fung. Anders als die schulische Beteiligungsrolle (Mitarbeit) steht die diskursive 
den Studierenden nicht selbstverständlich zur Verfügung. Diese Schwierigkeit 
zeigt sich empirisch in der Nicht-Selbstläufigkeit der Seminarkommunikation. 
Die handlungsentlastete Kommunikationssituation führt nicht zu einer befreiten 
Rede, sondern zu einer Redehemmung und -beklemmung. Wie störrische Esel 
müssen die Studierenden zum Reden angetrieben werden (vgl. Wenzl 2018). Und 
von einer wechselseitigen Bezugnahme der Kommunikation kann kaum die Rede 
sein (vgl. König 2019).
Diesem kommunikativen Beteiligungsproblem verschafft die fallbasierte Lehre 
Abhilfe. Die fallrekonstruktive Lesartenbildung, die erkenntnislogisch ja tatsäch-
lich auf einem Laienurteil 8 beruht, erleichtert die studentische Beteiligung. Wie 
8 Im Sinne der alltäglichen Regelkompetenz des native speaker (vgl. Oevermann 1986). 
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bei allen hochschuldidaktischen Techniken der Erhöhung der Redeanteile der 
Studierenden stellt sich aber auch hier die Frage, ob der Beteiligungszuwachs im 
Modus des argumentativen Austauschs erfolgt, oder ob er um den Preis der Auf-
gabe dieses Modus erzielt wird. Die Annahme, dass die kasuistische Lehre ihren 
Beteiligungszuwachs mit der Aufgabe von Erkenntnis- und Geltungsansprüchen 
erkauft, scheint mir nicht abwegig. Denn es ist ja nicht die intellektuelle Anfor-
derung der „denkenden Ordnung der empirischen Wirklichkeit“ (Weber 1904, 
151), der gerecht zu werden durch die interpretative Arbeit am Protokoll erleich-
tert wird. Im Gegenteil: Eine verbindliche Interpretation stellt, zumal wenn sie 
theoretische Bezüge generiert, eine höchst konzentrierte und anspruchsvolle Ar-
beit dar, die kaum eine befreiende Wirkung auf die Seminarbeteiligung hat. Diese 
Wirkung geht vielmehr von der Möglichkeit einer unverbindlichen, assoziativen 
Lesartenbildung aus. Die kommunikative Befreiung beruht darauf, dass das Pro-
tokoll (anders als ein theoretischer Text) eine normativ ungebremste Artikulation 
alltagsweltlicher Erfahrungen und lebensweltlicher Impressionen ermöglicht (vgl. 
exemplarisch dazu die pointierte Untersuchung von Wenzl 2019). Es ist zu be-
fürchten, dass das fallinterpretierende Mitreden im Zeichen einer intellektuellen 
Entdisziplinierung der Rede steht. Das aber würde bedeuten, dass der Vorzug 
der kommunikativen Befreiung, den sich die kasuistische Lehre zu Gute halten 
kann, auf einer Befreiung von wissenschaftlichen Ansprüchen beruht. Es ist zu 
befürchten, dass die kasuistische Lehre zwar eine kommunikative Selbstläufigkeit 
zu generieren in der Lage ist, dass diese Selbstläufigkeit aber durch die Negation 
einer diskursiven Praxis teuer erkauft ist.
4.2 Kasuistik und die Falle der Konkretion
Dieses Problem der kommunikativ unverbindlichen Partizipation ist eng verwo-
ben mit dem Problem der forschungslogischen Konkretion. Die Praxisaura der 
kasuistischen Lehre gründet sich vor allem auf die nicht nur beiläufige, sondern 
systematische Bezugnahme auf Protokolle pädagogischer Interaktion. Dieses Prin-
zip ist eine tragende Säule ihrer Praxisimagerie. Die Vorstellung, die gedankliche 
Beschäftigung mit der konkreten Praxis trage genuin zu einer handlungsprak-
tischen Befähigung bei, ist von einer überwältigenden Suggestivität autorisiert. 
Sie ist das Pfand, mit dem die Kasuistik wuchern kann. Sie beruht nicht nur auf 
der Überzeugung, dass eine gedankliche Problemlösung, sofern sie gefunden ist, 
zu einer praktischen Problemlösung befähigt, sondern auch auf der Überzeugung, 
dass eine fallrekonstruktive Erschließung überhaupt zu der Formulierung einer 
gedanklichen Problemlösung in der Lage ist. 
Dieser Annahme scheint mir eine fundamentale Verkennung und Überschätzung 
der Erkenntnismöglichkeiten eines wissenschaftlichen Verstehens zu Grunde zu 
liegen. Wie jede andere zielt die fallrekonstruktive Erkenntnis auf die Analyse 
empirisch vorfindlicher Phänomene. Im erziehungswissenschaftlich-verstehenden 
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Forschungskontext impliziert das Aussagen der theoriesprachlichen Würdigung 
des „So-und-nicht-anders-Gewordenseins“ (Weber 1904, 171). Von diesen Aus-
sagen ist in erster Linie keine Auskunft über Problemlösungen zu erwarten, son-
dern Auskunft über die Verfasstheit des Problems.
Für die kasuistische Lehre ist aber die grundlagentheoretische Analyse des Hi-
atus zwischen fallrekonstruktiver Erkenntnis und handlungspraktischer Prob-
lemlösung weniger wichtig als die Beobachtung, dass eine Fallrekonstruktion im 
konkreten Fall tatsächlich zu dem Ergebnis kommen kann, dass die empirisch 
beobachteten Problemstrukturen pädagogischer Praxis auf eine Veränderungsresis-
tenz hinweisen. In diesem Fall – ich betrachte ihn als den Normalfall einer Fall-
strukturrekonstruktion – werden die handlungspraktischen Erwartungen an die 
fallrekonstruktive Erschließung nicht nur bis auf weiteres gekränkt („Wir müssen 
nur weitersuchen, um eine Problemlösung zu finden.“), sondern die Kränkung ist 
eine fundamentale. Denn das Analyseergebnis besteht ja gerade in der Feststellung 
der strukturellen Unausweichlichkeit des diagnostizierten Problems.9
In diesem Fall verliert die kasuistische Lehre ihren auratischen Glanz der Praxis-
imagerie. 
Dann ist das Protokoll als Gegenstand der Seminardiskussion nicht mehr der Ga-
rant für die Praxisnähe der Lehre, sondern dann verbürgt die absurd intensive 
und analytisch strenge Beschäftigung mit ihm die handlungspraktische Irrelevanz 
und Ohnmacht einer solchen Lehre. Dann fliegt der Schwindel der Praxisbedeut-
samkeit der kasuistischen Lehre auf. Die Imagerie der Praxisnähe fällt der kasuis-
tischen Lehrer*innenbildung auf die Füße. 
Um das zu verhindern, müsste die kasuistische Lehre ihre wissenschaftlichen An-
sprüche reduzieren. Nur eine im Schongang prozedierende Kasuistik stellt keine 
Bedrohung für die Praxisimagerie dar. Nur die seichte, problemlösende Interpre-
tation stört nicht den Schein der Praxisbedeutsamkeit. So teilt die kasuistisch er-
ziehungswissenschaftliche Lehre das Schicksal der fachwissenschaftlichen. In dem 
Maße, in dem sie auf wissenschaftlichen Ansprüchen besteht, verblasst und ver-
flüchtigt sich die Vorstellung ihrer berufspraktischen Relevanz. 
4.3 Kasuistik als Saatbeet des pädagogischen Jargons
Wie tiefgehend die Kränkung, die eine forschungslogisch seriöse Kasuistik in Kauf 
zu nehmen bereit sein müsste, reichen würde, wird dann ersichtlich, wenn wir uns 
vor Augen führen, dass die Vorstellung der Praxisbedeutsamkeit der erziehungs-
wissenschaftlichen Lehre aufs Engste mit der Vorstellung, es besser zu machen, li-
iert ist. In irritierender Weise kommt der Kritik der bestehenden pädagogischen 
Praxis ein eminent berufspraktischer Anspruch zu. Das berufspraktische Moment 
9 Zu dem Aspekt des potentiell kränkenden Charakters fallrekonstruktiv gewonnener Erkenntnisse 
vgl. Wernet (2017).
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realisiert sich nicht durch eine affirmative Orientierung an den bestehenden be-
ruflichen Praktiken, sondern an der Vorstellung ihrer Innovation. Das eigentliche 
berufspraktische Interesse erweist sich nicht darin, die pädagogische Praxis als 
Kunst anzusehen und die pädagogischen Akteure als Repräsentanten oder gar Vir-
tuosen dieser Kunst, sondern in der Imagerie der eigenen pädagogischen Virtuo-
sität, die gegenüber den Niederungen der bestehenden pädagogischen Praxis sich 
von vornherein erhaben wähnt. Dass eine solche Haltung überhaupt als Ausweis 
einer Praxisorientierung gelten kann, ist insofern irritierend, als sie der pädago-
gischen Praxis nicht mit Anerkennung begegnet, sondern eher mit Geringschät-
zung, wenn nicht gar mit Verachtung (vgl. Ricken 2007). Die berufliche Praxis 
wird erst gar nicht mit jener Dignität ausgestattet, die eigentlich die Vorausset-
zung für einen praktischen Ausbildungsanspruch darstellt; sich nämlich jene Fä-
higkeiten anzueignen, über die die beruflichen Akteure schon verfügen. Sie wird 
vielmehr mit einer generalisierten Defizitdiagnose belegt und von der Anmaßung 
begleitet, dieses Defizit qua Ich-Leistung zu überwinden. Es scheint mir durchaus 
gerechtfertigt, diese Haltung als berufspraktisch ignorant zu charakterisieren.
Diese pseudopraktische Haltung findet ihren Niederschlag auch nicht in Taten, 
sondern in Sprechakten. Gemeint sind solche Sprechakte wie: „Ich fände es gut, 
wenn Lehrer sich auch um die persönlichen Belange der Schüler kümmern“, oder: 
„Meiner Meinung nach ist es viel besser zu belohnen, als zu bestrafen“, oder: 
„Lehrer sollten jeden Schüler individuell fördern“. Unter inhaltlicher Perspekti-
ve können solche Sprechakte als normativ charakterisiert werden. Sie stehen im 
Dienst des gedanklichen Entwurfs eines gewünschten Zustands, nicht im Dienst 
der gedanklichen Rekonstruktion eines gegebenen Zustands. Sie verweisen inhalt-
lich auf eine Veränderung und Verbesserung der bestehenden Praxis. Die Struktur 
der Rede zeugt aber nicht von einem normativen Standpunkt der Sprechenden,10 
sondern von einer Unverbindlichkeit der Rede. Sie ist nicht nur intellektuell, son-
dern auch pragmatisch leer. Aus ihr folgt nichts. Es handelt sich um eine jargon-
hafte11 Rede, deren Ziel der kommunikative Effekt ist. Es ist eine Rede, die sich 
bloß an Akklamation orientiert – sie sucht die Zustimmung und kann sich ihrer 
auch gewiss sein – und die über die Akklamation hinaus nichts will. Es handelt 
sich um eine selbstgenügsame und selbstgefällige Rede. Obwohl ihm keinerlei 
pädagogisch-handlungspragmatische Substanz innewohnt, indexikalisiert der Jar-
gon diejenige kommunikative Praxis, in der er kultiviert wird, als eine praktische 
Kommunikation. 
Die praxisverbürgende Imagerie einer jargonhaften pädagogischen Rede ist kein 
Spezifikum der erziehungswissenschaftlichen Lehre. Aber der Jargon macht vor 
10 Also nicht von einer Gesinnung; vgl. Fußnote 5.
11 Zum Begriff des (pädagogischen) Jargon vgl. Dzengel u.a. (2012); Wernet (2016); Wenzl u.a. 
(2017).
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der Lehre auch nicht halt. Und das kasuistische Vorgehen stellt nicht gerade ein 
Bollwerk gegen das Eindringen jargonhafter Kommunikation dar. Denn die dis-
kursive Bezugnahme auf Protokolle der unterrichtlichen Praxis lädt gerade dazu 
ein, ein abschätziges Urteil zu fällen und den überlegenen Ton des „Das geht gar 
nicht!“ anzustimmen. Dieses Problem stellt sich schon auf forschungslogischer 
Ebene. Thomas Wenzl hat in diesem Zusammenhang auf die tendenzielle Un-
fairness der fallrekonstruktiven Unterrichtsforschung hingewiesen (vgl. Wenzl 
2020). Diese Unfairness ist strukturell durch die forschungslogische Handlungs-
entlastung bedingt und nahegelegt. Beobachtende befinden sich gegenüber den 
Beobachteten in einer überlegenen und privilegierten Position. Aber der for-
schungslogische Sinn dieses Privilegs der Handlungsentlastung besteht nicht da-
rin, über die Handlungspraxis ein Urteil zu fällen oder sich zu empören, sondern 
sie zu verstehen. „Wer denkt, ist in aller Kritik nicht wütend: Denken hat die Wut 
sublimiert.“ (Adorno 1969, 798) Die forschungsethische und erkenntnislogische 
Anforderung besteht darin, sich des Urteils zu enthalten und sich der intellektu-
ellen Anstrengung des Verstehens auszusetzen. 
Ist dieser Anspruch für die fallrekonstruktive Forschung schon nicht leicht ein-
zulösen, stellt er für die kasuistische Lehrer*innenbildung geradezu eine Über-
forderung dar. Die Protokolle unterrichtlicher Interaktion legen gleichsam einen 
ungeschönten Blick auf das pädagogische Handeln frei. Als erste, unsublimierte 
Reaktion provozieren sie Kopfschütteln. Wenn ein Schüler, der seine Hausaufga-
ben nicht gemacht hat, „Tut mir leid.“ sagt, wie kann dann ein Lehrer mit „Mir 
nicht.“ antworten? Wie kann eine Lehrerin, die das Kippeln eines Schülers unter-
binden will, nur sagen: „Ich will keine erste Hilfe leisten müssen“? Damit leisten 
sie eben jener Tendenz zu einer jargonhaften Rede, die eine pädagogische Ge-
stimmtheit durch Kritikfähigkeit unter Beweis stellt, Vorschub. In gewisser Wei-
se öffnet die forschungslogisch bedingte Unfairness der jargonhaft motivierten 
Überlegenheitsgeste Tür und Tor. Es liegt auf der Hand, dass letztere ein Movens 
der diskursiven Beteiligung und der diskursiven Selbstläufigkeit der kasuistischen 
Seminarinteraktion darstellt und dass der unter diesem Vorzeichen sich vollzie-
hende kommunikative Austausch sowohl hinsichtlich der partizipatorischen als 
auch der Praxisbedeutsamkeitserwartungen an die Lehre für Erleichterung sorgt. 
Es liegt aber auch auf der Hand, dass die Aufrechterhaltung des Erkenntnisan-
spruchs einer kasuistischen Lehre nur um die Bearbeitung und Dekonstruktion 
dieser vordergründigen und scheinbaren Erleichterung zu haben ist. 
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5 Kasuistik als Legitimationswissenschaft
Das Stichwort Kasuistik steht nicht nur für eine spezifische Praxis der universi-
tären Lehre; es steht auch für einen spezifischen Lehrer*innenbildungsdiskurs. Im 
Zentrum dieses Diskurses steht allerdings nicht die empirisch fallrekonstruktive 
Erschließung und theoriesprachliche Modellierung der universitären Lehrer*in-
nenbildung, sondern die legitimatorische Begründung der kasuistischen Lehre 
und ihrer Leistungsfähigkeit. Dieser Diskurs hat kaum ein Interesse daran, die 
normativen Erwartungen an eine erziehungswissenschaftlich kasuistische Lehre 
empirisch zu relativieren, sondern er hat ein Interesse daran, die kasuistische Leh-
re zu legitimieren. Der kasuistische Diskurs steht der kasuistischen Lehre nicht in 
wissenschaftlicher Distanz, nicht in der Haltung der „disinterestedness“ (Mer-
ton 1942) gegenüber, sondern in der Haltung einer interessierten Theoriebildung; 
nicht in (kritischer) Erkenntnisabsicht, sondern in (affirmativer) Begründungs-
absicht.
Die Begründungsabsicht als solche ist selbstverständlich und nicht der Rede wert. 
Legitimationen sind notwendig. Ihre Notwendigkeit stellt eine soziale Tatsache 
dar; ebenso wie der Praxisanspruch der Lehrer*innenbildung eine soziale Tatsache 
darstellt: eine (bis auf weiteres) unverrückbare, nicht zur Disposition stehende 
sozio-kulturelle Gegebenheit. Das Problem, auf das ich hier aufmerksam machen 
will, besteht also nicht in der Legitimationsbedürftigkeit der kasuistischen Leh-
rer*innenbildung (wie jedweder Lehrer*innenbildung) als solcher, sondern in der 
Verwechselung und Verschmelzung legitimatorischer und erkenntnisorientierter 
Ansprüche. Das geht systematisch zu Lasten der Erkenntnisansprüche. Während 
das Erkenntnisinteresse lediglich als störendes Geräusch des Legitimationsinteres-
ses erscheint, übt das Legitimationsinteresse einen deformierenden Druck auf das 
Erkenntnisinteresse aus. Es darf nur gelten, was sich als legitimatorisch brauchbar 
erweist.
Ohne das hier ausführlich begründen zu können,12 möchte ich die Vermutung 
zur Diskussion stellen, dass tragende Konzepte des kasuistischen Diskurses, die 
zugleich als Elemente der Theoriebildung fungieren, dieser legitimatorischen 
Logik folgen. So scheint mir etwa die Rede einer berufsrelevanten Habitusbildung 
ebenso problematisch wie das häufig herangezogene Konzept der universitären 
Hervorbringung einer beruflich notwendigen Reflexionskompetenz. Die wesent-
liche Leistung dieser Konzepte scheint mir darin zu liegen, eine suggestive und 
zustimmungsfähige Antwort auf den Praxisanspruch der erziehungswissenschaft-
lichen Lehre zu liefern. Sie sind Bestandteil der Imagerie der Praxisbedeutsamkeit 
dieser Lehre. Sie sind aber weder für das Verständnis pädagogischer Wirklich-
12 Ich verzichte im Folgenden bewusst auf Literaturreferenzen. Es geht mir nicht darum, einzelne 
Diskursbeiträge zu kritisieren, sondern es geht mir darum, auf eine Tendenz hinzuweisen.
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keiten noch für das Verständnis universitärer Lehre geeignet. Sie sind nicht das 
Ergebnis einer empirisch-fallrekonstruktiv begründeten Theoriebildung, sondern 
sie stehen im Zeichen der deklaratorischen Begründung der Praxisbedeutsamkeit 
kasuistischer Lehre. 
Diese Vermutungen lassen sich mit dem Hinweis auf das diesen Begriffen in-
newohnende Kausalmodell unterfüttern. Stellt die Kritik kausaltheoretischer 
Modelle – und ein wesentliches Element der Kompetenztheorie ist, dass sie eine 
Kausaltheorie darstellt – eine tragende Säule einer rekonstruktiven Bildungsfor-
schung dar, wird in den angeführten Konzepten aber genau jene Kausalitätsan-
nahme mehr oder weniger implizit in Anschlag gebracht. Wenn die Kasuistik etwa 
theorie systematisch als Mittel der Hervorbringung einer Reflexionskompetenz be-
hauptet wird, kann von implizit eigentlich nicht mehr die Rede sein. Vielmehr 
erfolgt eine explizite Anlehnung an den Kompetenzbegriff und es ist erstaunlich, 
dass diese theoriesprachliche Dissonanz nicht weiter wahrgenommen wird; nicht 
störend wirkt. Aber natürlich beruht auch die Konzeption einer durch die Lehre 
hervorgebrachten Habitusbildung auf einer Kausalkonstruktion, die nur deshalb 
nicht ins Auge springt, weil die Verwendung des Bildungsbegriffs weniger die 
Konnotation der Herstellung aufruft, als vielmehr die Vorstellung der subjektiven 
Aneignung bzw. das Modell eines Wechselspiels zwischen objektiven und subjek-
tiven Prozessen. Aber wie auch immer man die ausbildungslogischen Kausalitäten 
relativieren mag: Der habitusbildende Anspruch einer kasuistischen Lehre bleibt 
der Idee einer durch Lehre kausal verursachten Kompetenzherstellung verpflich-
tet, auch wenn diese Idee begrifflich elegant übertüncht wird.
Diese Eleganz wohnt auch der Vorstellung, die Studierenden zu professionalisie-
ren, inne und es ist zu vermuten, dass der Erfolg des Professionalisierungsbegriffs 
(auch) auf diese ausbildungslogische Dimension zurückzuführen ist. Dass über-
haupt das ursprünglich berufssoziologische Thema der Professionen heute domi-
nant in erziehungswissenschaftlichen Kontexten verhandelt wird, mag schon den 
Verdacht eines interessierten Diskurses wecken. Das erziehungswissenschaftliche 
Interesse an der Professionalisierungstheorie scheint nicht primär dem Interesse 
einer gesellschaftstheoretisch systematischen Verortung pädagogischer Berufe ver-
pflichtet zu sein, sondern der Aufwertung dieser professionstheoretisch initial als 
Semi-Professionen bezeichneten Berufe. Und auch hier sind wir mit einem termi-
nologischen bzw. deklaratorischen Phänomen konfrontiert. Professionalisierung, also 
die Verwendung des Professionsbegriffs in der grammatikalisch substantivischen 
Verlaufsform, betrifft ursprünglich die berufshistorische Frage der Herausbildung 
von Professionen, also den historischen Prozess, in dem Professionen entstehen. 
Nicht Personen werden professionalisiert, sondern berufliche Tätigkeits- und Zu-
ständigkeitskomplexe. Im Kontext der erziehungswissenschaftlichen Theoriebil-
dung findet dann eine unbemerkte aber eklatante Begriffsverschiebung statt. Nun 
geht es nicht mehr (nur) um die Frage der Professionalität eines institutionalisier-
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ten Berufs bzw. um die Frage der Professionalisierung der beruflichen Institution, 
sondern immer auch um die Professionalisierung der Berufsaspirant*innen (und 
absurderweise natürlich auch der Berufspraktizierenden!). Das Subjekt soll profes-
sionalisiert werden. Und natürlich weckt die These der Professionalisierungsbedürf-
tigkeit pädagogischen Handelns (vgl. Oevermann 1996) auch die Vorstellung, die 
professionalisierungstheoretisch informierte kasuistische Lehre sei dazu berufen, 
bezüglich dieser Bedürftigkeit Abhilfe zu schaffen. Unter der Hand ist aus einem 
Erkenntnisanspruch (Berufe in der modernen Gesellschaft) ein Ausbildungsan-
spruch geworden. Die Theoriebildung ist in den Sog des Praxisanspruchs der 
Lehrer*inennbildung geraten. Dieser wirkt einen legitimationswissenschaftlichen 
Druck auf die Theorie der Professionalisierung pädagogischen Handelns aus, der 
sie sich kaum entziehen kann.
6 Schlussbemerkung
Die vorangegangenen Überlegungen zu Fallstricken der Kasuistik wollen nicht als 
antikasuistisches Plädoyer verstanden werden. Vielmehr ging es darum zu zeigen, 
dass auch die kasuistische Lehre einem auf der universitären Lehrer*innenbildung 
insgesamt lastenden Praxisdruck ausgesetzt ist und dass ihr Erfolg unter anderem 
darauf beruht, dass das wirklichkeitswissenschaftliche Prinzip der Interpretation 
unmittelbarer Protokolle der pädagogischen Praxis ihr die Imagerie ihrer Praxis-
bedeutsamkeit verleiht. Im Sinne ihrer intellektuellen Seriosität sollte sich die 
Kasuistik dieses Zusammenhangs bewusst sein. Ihre Lehre ist eine unter vielen 
respektablen, am Wissenschaftlichkeitsanspruch orientierten Möglichkeiten, das 
erziehungswissenschaftliche Studium zu gestalten. Ihre besondere Bedeutung be-
ruht nicht auf den ausbildungslogischen Wirkungen, die sie erzielt, sondern auf 
der Praxisimagerie, die ihr zufällt.
Die fallrekonstruktive Forschung profitiert von diesem, ihrem Wissenschafts-
verständnis äußerlichen Imageriezusammenhang. Sie sollte aber nicht der Ver-
suchung erliegen, sich in Gestalt einer kasuistischen Lehre zur berufenen Statt-
halterin dieses Praxisanspruchs zu erklären. Diese Selbstinthronisierung, die in 
wissenschaftspolitischen Kontexten strategisch durchaus sinnvoll sein mag, läuft 
Gefahr, ihre wissenschaftliche Integrität zu beschädigen. Das ist dann der Fall, 
wenn die Unterscheidungslinien zwischen erkenntnisorientierter und legitima-
torischer Theoriebildung systematisch überschritten werden und die kasuistische 
Theoriebildung sich der Begründung der Kasuistik verschreibt. Es mag sein, dass 
diese Tendenz ihren äußeren Erfolg untermauert. Der wissenschaftliche Langzeit-
schaden dieser Strategie könnte aber gravierend sein. Er bestünde in dem Rückfall 
in eine – mit Durkheim (1902/03, 37) gesprochen – pädagogische Theoriebildung 
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und der allmählichen Erosion eines wissenschaftshistorisch mühsam errungenen 
erkenntnisorientierten erziehungswissenschaftlichen Selbstverständnisses.
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